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Seit den 1980er Jahren ist der Begriff der Reflexion in der 
Lehrer*innenbildung allgegenwärtig und mit großen Wirkungshoff-
nungen verbunden. Studien belegen, dass Reflexionen die Kompetenz 
von Lehrpersonen in der Aus- und Weiterbildung unterstützen und 
fördern können (Rahm & Lunkenbein, 2014; Wyss, 2013; Svojanovsky, 
2017). Zudem schätzen Lehramtsstudierende sie als wertvoll und be-
deutsam ein (z. B. Raaflaub, Wyss & Hüsler, 2019; Wyss, 2013). Es zeigt 
sich jedoch, dass die Reflexionskompetenz von (angehenden) Lehr-
personen eher schwach ausgebildet (vgl. z. B. Gutzwiller-Helfenfinger, 
 Aeppli & Lötscher, 2017; Körkkö, Kyrö-Ämmälä & Turunen, 2016; Wyss, 
2013) und der Begriff nach wie vor unzureichend geklärt ist (Williams & 
Grudnoff, 2011). Dieser Beitrag beschäftigt sich mit der Frage, warum 
das Konzept bislang offenbar nicht hält, was es verspricht, wie sich 
die Umsetzung in der Lehrer*innenbildung gestaltet und welche Ge-
lingensbedingungen es birgt.
Als Grundlage dienen theoretische Erkenntnisse sowie acht problem-
zentrierte Interviews mit Dozierenden von Reflexionsseminaren der 
Berufspraktischen Studien Sek I an der Pädagogischen Hochschule 
FHNW. Reflexionsseminare sind Veranstaltungen, die parallel zu Prak-
tika stattfinden und darauf abzielen, praktisches und wissenschaftli-
ches Wissen miteinander in Beziehung zu setzen. Praktisch erlebte 
Situationen werden im Seminar systematisch analysiert, alternative 
Handlungsoptionen erarbeitet und anschließend in der Praxis erprobt. 
Gemäß dem Erkenntnisziel, möglichst verschiedene Ansichten zu er-
fahren, unterscheiden sich die befragten Dozierenden (sieben Frauen 
und ein Mann) in ihrem beruflichen Hintergrund, in der Dauer ihrer 
Anstellung in den Berufspraktischen Studien sowie der Ausbildungs-
phase, in der sie unterrichten. Die Gespräche wurden als Videokon-
ferenz via Webex geführt und dauerten zwischen 22 und 42 Minuten 
(Durchschnitt: 31 Minuten). Darin sollten die Dozierenden ihr Reflexi-
onsverständnis erläutern und ausführen, welche Herausforderungen 
und Gelingensbedingungen sowie welche Umsetzungsmöglichkeiten 
sie im Rahmen der Lehrer*innenbildung sehen. Die transkribierten 
Interviews wurden in Bezug auf die Leitfragen dieses Beitrags in-
haltsanalytisch ausgewertet (Kuckartz, 2018). In den nachfolgenden 
Kapiteln werden das Konzept der Reflexion, die damit verbundenen 
Wirkungshoffnungen und Problematiken wie auch Möglichkeiten zu 


















Zum Konzept der Reflexion  
aus Sicht der Theorie und Praxis
Reflexion wird heute als Schlüsselkompetenz für die Lehrpersonenbil-
dung aufgefasst (Combe & Kolbe, 2008). Gemäß Rahm und Lunken-
bein (2014) können (angehende) Lehrpersonen durch Reflexion Tätig-
keiten und Handlungen überdenken, sich der eigenen persönlichen 
oder beruflichen Biografie bewusstwerden, die berufliche Sozialisati-
on und Arbeitsbedingungen hinterfragen und damit ihre Handlungs-
kompetenz, das Professionswissen sowie die Problemlösekompetenz 
weiterentwickeln. Verschiedene Studien weisen außerdem darauf 
hin, dass Reflexion im Lehrberuf das eigene Wohlbefinden steigern 
und die Gefahr von beruflichem Burn-out verringern kann (vgl. Wyss, 
2013; Svojanovsky, 2017). 
Es ist erstaunlich, dass trotz dieser positiven Zuschreibungen und For-
schungserkenntnissen das Konzept der Reflexion bis heute unzurei-
chend geklärt ist. 
„Notwithstanding the popularity of the concept of reflection, there is no 
consistency among theorists, researchers or teacher educators as to its 
precise meaning or application (Black & Plowright, 2010; Dimova & Lough-
ran, 2009; Parsons & Stephenson, 2005). As Calderhead (1989) observed 
in his review of the literature on reflection, ‚the term disguises a vast num-
ber of conceptual variations‘ (p. 44).“ (Williams & Grudnoff, 2011, S. 281) 
Die konzeptuelle Ambiguität der Reflexion hat ihre Umsetzung und 
Operationalisierung in Bildungskontexten zu einem komplexen Unter-
fangen gemacht (Van Beveren, Roets, Buysse & Rutten, 2018). 
Diese Unklarheit findet sich auch in den durchgeführten Gesprächen 
mit den Dozierenden der Reflexionsseminare wieder. Auf die Ein-
stiegsfrage, was Reflexion genau sei, werden meist eher vage Um-
schreibungen gemacht: 
„Dass man sich selbst reflektiert, auch wie habe ich gewirkt und so.“ 
(C. U. Pos. 8)
„Also für mich heisst Reflexion einen Schritt zurück zu machen, eine Situ-
ation aus der Distanz anschauen zu können und auch an etwas zu spie-
geln.“ (D. E. Pos. 2)
Auf die Nachfrage, worin der Unterschied zum Analysebegriff liegt, 





zierenden der Reflexionsseminare schwer, die Begriffe voneinander 
zu unterscheiden, was darauf verweist, dass die Begriffe oft genutzt, 
jedoch unzureichend geklärt sind:
„Ja… Das ist eigentlich – es ist sehr nahe dran. – Also Analyse und… und 
Reflexion. Vielleicht ist Reflexion, also Analyse ist für mich in der Reflexion 
drin.“ (C. R. Pos. 20)
„Also ja, ich finde analysieren passt als Begriff auch, wenn man an das 
Reflektieren denkt.“ (F. Q. Pos. 4)
Die Interviewpartner*innen messen der Reflexion einen großen Wert 
zu, den sie klarer umreißen, indem sie betonen, dass Reflexionen dazu 
beitragen, die eigenen subjektiven Theorien und Vorurteile bewusst 
zu machen. Gleichzeitig kann das Verständnis einer Situation durch die 
Rückschau und der damit verbundenen Distanz oder durch die Hinzu-
nahme weiterer Perspektiven (Akteur*in, Theorie) erweitert werden. 
Ferner kann das eigene Handeln beurteilt und die damit verbundenen 
Vor- und Nachteile analysiert werden. Diese Rückschau soll einerseits 
Sicherheit vermitteln, indem das eigene Handeln mittels theoretischer 
Maßstäbe guten Unterrichts analysiert und aufgrund der Analyse po-
sitiv eingeschätzt wird. Außerdem kann der Handlungsspielraum er-
weitert werden mit dem Ziel der Unterrichtsverbesserung und damit 
verbunden das Entwickeln der eigenen Professionalisierung. 
Der Vergleich der Aussagen der Dozierenden mit theoriebasierten Re-
flexionsdefinitionen, wie beispielsweise von Wyss (2013, S. 55), offen-
bart einige Übereinstimmungen:
„Reflexion ist ein gezieltes Nachdenken über bestimmte Handlungen oder 
Geschehnisse im Berufsalltag. Individuell oder im Austausch mit anderen 
Personen werden die Handlungen oder Geschehnisse systematisch und 
kriteriengeleitet erkundet und geklärt. Dies geschieht unter Einbezug von: 
(1.) erweitertem Blickwinkel, (2.) eigenen Werten, Erfahrungen, Überzeu-
gungen, (3.) grösserem Kontext (theoretische, ethisch-moralische, gesell-
schaftliche Aspekte). Aus dem Prozess werden begründete Konsequen-
zen für das weitere Handeln abgeleitet und in der Praxis umgesetzt.“ 
In der theoretischen Literatur als auch in den Aussagen der Dozieren-
den werden der Reflexion mannigfache Wirkungen zugeschrieben. Bei 
der Auswertung der Gespräche ist jedoch erkennbar, dass beträcht-
liche Unterschiede in der Benennung und Gewichtung der Ziele und 
Inhalte vorhanden sind. Außerdem fällt es den Dozierenden schwer, 

















zugrenzen. Für die Lehrer*innenbildung ergibt sich daraus die Heraus-
forderung, sich mit der konzeptionellen Klärung zu beschäftigen. Es ist 
hierzu notwendig, ein geteiltes Verständnis zu entwickeln und sinnvol-
le Wege der Umsetzung festzulegen.
Mythos Reflexion:  
Warum das Konzept (bis jetzt) nicht hält,  
was es verspricht
Auch bei der praktischen Umsetzung des Konzepts zeigen sich Schwie-
rigkeiten. Zahlreiche Studien kommen zum Schluss, dass die Reflexi-
onsfähigkeit von Lehramtsstudierenden und (jungen) Lehrpersonen 
schwach ausgebildet ist. Dies äußert sich darin, dass die Reflexionen 
wenig reichhaltig, vermehrt selbstbezogen und wenig multiperspekti-
visch sind (vgl. z. B. Gutzwiller-Helfenfinger et al., 2017; Körkkö et al., 
2016; Wyss, 2013). Gemäß den Aussagen von Dozierenden bestehen 
solche ungenügenden Reflexionen aus bloßen Zusammenfassungen 
und „Worthülsen“ (C. R. Pos. 39), behandeln „Nebenplätze“ (F. Q. Pos. 
46), nehmen keinen Bezug zur Literatur und/oder erlebten Situatio-
nen. Es wird keine tiefgreifende Auseinandersetzung sichtbar, indem 
Studierende „oberflächlich über Dinge hinweg [gehen]“ (S. A. Pos. 42), 
Sachverhalte mit „das ist halt so“ oder „das macht halt meine Praxis-
lehrperson so, deshalb übernehme ich das auch“ (L. U. Pos. 38) be-
gründen oder sich „schnell zufrieden [geben]“ (D. E. Pos. 65). Zudem 
wird keine Erkenntnis, kein Fortschritt oder keine Umsetzung in der 
Praxis sichtbar. Insofern stellt sich die Frage, weshalb die praktizierte 
Umsetzung von Reflexion in der Lehrer*innenbildung offenbar nur be-
schränkt erfolgreich ist und wie Reflexionsanlässe gestaltet sein müs-
sen, dass sie die intendierten Wirkungen erzeugen können. 
Eine erste Problematik ergibt sich aus der vorhandenen begrifflichen 
bzw. konzeptionellen Unschärfe, wie im vorherigen Kapitel bereits 
thematisiert: „As Rodgers (2002) points out, a number of problems 
emerge in the practice and research on teacher education from this 
confusion about the meaning of reflection, […].“ (Ottesen, 2007, S. 33). 
Um einen Reflexionsanlass zu konzipieren, erteilen, begleiten und be-
urteilen, ist ein klares Verständnis vom dahinterliegenden Konzept 





Erwartungen der Dozierenden an die Reflexionsgrundlage, das Vorge-
hen und das Ergebnis, können sich negativ auf den Reflexionsprozess 
wie auch die Motivation der Studierenden auswirken. Die folgende 
Aussage einer interviewten Person macht dies deutlich:
„Dass es einfach vielfach eingesetzt wird und ähm − es ist wie auch viel 
zu wenig definiert auch vielleicht von den Lehrerbildungsinstitutionen 
her, was wird genau darunter verstanden und vor allem auch die Verein-
heitlichung so unter den Dozierenden, oder, dass vielleicht alle ein wenig 
etwas anderes darunter verstehen und dann das auch unterschiedlich 
umsetzen mit ihren Studierenden in den Lehrveranstaltungen. Ich denke, 
das ist auch noch eine Gefahr.“ (B. K. Pos. 30)
Die Interviewpartner*innen sehen ein weiteres Problem im übermä-
ßigen Einsatz von Reflexionsanlässen. Sie beschreiben, dass Reflexio-
nen teilweise so häufig von den Studierenden eingefordert werden, 
dass sich diese nicht mehr darauf einlassen können oder wollen: 
„Ja, was ich bei den Studierenden manchmal sehe, ist so eine ‚overdose‘ 
von Reflexion, wenn sie das sehr oft machen müssen. Dass sie wie, ähm, 
müde werden und sich nicht mehr darauf einlassen können. Also das ist 
wie bei jeder Methode und jedem Vorgehen, es braucht auch ein gewis-
ses Mass.“ (D. E. Pos. 25-27)
Die Dozierenden haben außerdem angemerkt, dass Studierende nicht 
jederzeit zu einer Reflexion bereit sind oder teilweise Hemmungen 
oder Unbehagen bei der individuellen und insbesondere gemeinsa-
men Umsetzung von Reflexionsanlässen bestehen:
„Also ich glaube, auch eine Gefahr könnte sein, wenn man sagt: ‚Jetzt re-
flektiere!‘, ich glaube das ist schon noch recht schwierig als Befehl.“ (S. A. 
Pos. 10)
„[…] ich muss jetzt hier einen Fall einbringen und ist wohl dieser Fall jetzt 
gut genug und so.“ (C. U. Pos. 22)
Diese Aussagen der Dozierenden machen darauf aufmerksam, dass 
Reflexion keine triviale Aufgabe ist. Einerseits verlangen reflexive Pro-
zesse bestimmte kognitive Fähigkeiten und Denkprozesse. Anderer-
seits können auch Überzeugungen, Einstellungen, Werte und Emotio-
nen sowie motivationale Faktoren die Reflexion befördern oder eben 
behindern (Svojanovsky, 2017; Sellars, 2012; Dewey, 1933). Damit 
Reflexion gelingen kann, ist eine innere Bereitschaft notwendig sowie 

















Spurensuche nach den eigenen Stärken, Schwächen und Beliefs zu ge-
hen. Es sollte ein Bedürfnis vorhanden sein, mehr als nur eine Seite ei-
nes Sachverhalts zu berücksichtigen und sich mit alternativen Ansich-
ten auseinanderzusetzen. Mit allfälligen Ängsten und Unsicherheiten 
muss ein produktiver Umgang gefunden werden, um diese überwin-
den zu können, damit Praxiserfahrungen kritisch hinterfragt und sinn-
volle Veränderungen herbeigeführt werden können (Farrell, 2012). Es 
braucht hierfür das Verständnis und die Unterstützung von Dozieren-
den, die die Studierenden bei individuellen oder gemeinschaftlichen 
Reflexionsprozessen begleiten, und diese bei der Entwicklung einer 
reflexiven Haltung fördern.
Möglichkeiten zur Unterstützung und  
Förderung von Reflexion
„Also, was ich als Dozierende machen kann, ist einfach immer wieder 
zu versuchen und wieder zu versuchen, ähm, wieso mir das wichtig er-
scheint. Aber zwingen kann ich sie nicht, und wenn jemand das nicht will, 
das ist wie lernen, das ist ein Teil vom Lernen, oder? Und wenn sie das 
nicht wollen und sie den Sinn nicht einsehen, ähm, dann kann ich herzlich 
wenig machen.“ (D. E. Pos. 31)
Studierende müssen einen Sinn im Reflektieren erkennen. Dies kann 
hergestellt werden, indem die Studierenden praxisnahen und relevan-
ten (eigenen) Fragestellungen und Themen nachgehen können, die sie 
interessieren bzw. welchen sie in berufspraktischen Ausbildungspha-
sen begegnen. Studierende sollten deshalb mitentscheiden können, 
über welche Inhalte und Themen sie reflektieren. Damit Reflexionen 
lernrelevante Themen fokussieren und nicht auf einem oberflächli-
chen Erfahrungsaustausch stehen bleiben, betonen die Dozierenden, 
dass der Einbezug von Theorie, eine Fokussierung auf wenige relevan-
te und interessierende Aspekte sowie ein gemeinsam geteiltes Reflexi-
onsverständnis verbunden mit adäquaten Techniken des Reflektierens 
zentral sei. Zudem bedingt dies eine klare Anleitung und Steuerung 
durch die Dozierenden:
„Hier müssen aber auch wir darauf schauen, dass wir die so steuern, dass 
es nicht einfach ein Erzählen und ein Auf-der-Oberfläche-darüber-Reden 





einfach, das kann eine Gefahr sein. Aber das kann man gut umgehen in-
dem man das einfach steuert und klare Schritte mit Vorgehensweisen 
macht.“ (C. R. Pos. 29)
„… hat er mir mündlich zurückgemeldet, dass ihm das nun sehr geholfen 
hat in Bezug auf seinen eigenen Unterricht. Weil er einfach jetzt wie diese 
Theorie verknüpfen kann mit der Praxis.“ (B. K. Pos. 62)
Was die Dozierenden hier erläutern wird in der Literatur oft als Chance 
als auch Erfordernis einer Reflexion aufgefasst. Durch Reflexionsanläs-
se können Praxiserfahrungen strukturiert, zielgerichtet analysiert und 
bearbeitet werden. Der Einbezug von theoretischen Wissensbezügen 
ermöglicht, Theorie und Praxis explizit miteinander in Verbindung zu 
setzen. Dadurch können für spezifische und komplexe Sachverhalte 
kontextbezogene Lösungen erarbeitet und Maßnahmen entwickelt 
werden (Van Beveren et al., 2018; Wyss, 2018). 
Um Reflexionsprozesse in der Lehrer*innenbildung erfolgreich zu ge-
stalten, erachten es die Dozierenden außerdem als wichtig, das Vor-
gehen bzw. die Aufgabenstellungen zu variieren, um einerseits den 
Fall möglichst optimal reflektieren zu können, das Lernen der Studie-
renden zu unterstützen, aber auch, um Monotonie vorzubeugen. Als 
Reflexionsgrundlage werden Lernaufgaben, Schüler*innenarbeiten, 
Fallbeschreibungen, Ton- und Videoaufnahmen sowie Transkripte ge-
nannt. Diese werden entweder allein oder in Gruppen mittels Lern-
tagebüchern, Portfolios oder schriftlichen Arbeiten bearbeitet. Die 
Studierenden werden meist durch Leitfragen oder spezifische Vorge-
hensweisen angeleitet, wobei eine gezielte Auswahl an Reflexionsin-
halten bzw. -schwerpunkten als wichtig erachtet wird:
„Und was ich auch wichtig finde, ist nicht 100.000 Sachen anzusprechen, 
sondern einen, zwei oder maximal drei Punkte und nicht mehr. Weil dann 
habe ich auch das Gefühl, dass man mehr in die Tiefe gehen, dranbleiben 
und das Repertoire erweitern kann.“ (D. E. Pos. 33)
Abschließende Gedanken
Reflexion stellt eine Kernkompetenz des Professionalisierungsprozes-
ses dar, die es im Rahmen der Lehrer*innenbildung zu fördern gilt. Da-
mit dies künftig besser gelingt, ist es für Bildungsinstitutionen unum-

















verbunden klar definierte Erwartungen an Vorgehen und Aufgaben 
zu entwickeln. Reflexionsaufgaben müssen von Lehrenden sorgfältig 
eingeführt, angeleitet, vorgezeigt und begleitet werden. Studierende 
sollten Gelegenheit zum Üben erhalten, wobei ein Curriculum mit zu-
nehmender Progression in der Komplexität der Aufgaben (Reflexions-
grundlage, Perspektiven, Output) vorgesehen werden könnte. Dabei 
sollten Reflexionsaufgaben wohl dosiert, abwechslungsreich und re-
levant für die Studierenden sein und sich jeweils auf einige wenige, 
zentrale Aspekte (theoriebezogen) fokussieren. Am Ende der Aufgabe 
sollte eine für die Praxis nutzbare Erkenntnis stehen, die in einer Um-
setzung mündet und erneut reflektiert werden kann, wodurch Reflexi-
on zu einem zirkulären Prozess und eine stete Weiterentwicklung der 
berufsbezogenen Kompetenzen angestrebt wird.
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